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要旨 
授業のシナリオとは，授業における教師と生徒の発言や振る舞いを子細に記述したものである。シ
ナリオは授業書や学習指導案としてすでに活用されている。今回は，生徒の名前を特定したシナリ
オ（「物語としてのシナリオ」）を用いた教師教育の実践を報告した。このシナリオの作成を通して，
学生は他者としての生徒の存在に気付き，生徒に応答しながら授業展開を選び取る必要を学んでい
る。また他の学生のシナリオを読むことを通して，学生は自らの授業観や生徒観を相対化する契機
を得た。さらに，現職教員と比較した場合，学生が学問的な話題を織り交ぜながら生徒とやり取り
をしていく点と，授業展開の鍵となる場面を察知し，生徒のアイディアを拾いながらそこをくぐり
抜ける点の 2点において課題を抱えていることが明らかとなった。 
 
 
はじめに 
 1970年代以降の教師の熟達化研究は，熟達した教師が授業中に状況に応じた即興的な判断を行う
のに対し，教育実習生が授業を筋書き通りに展開するものと捉えていることを明らかにしてきた
（Russell et al., 1988，秋田，1996，浅田，1998）。両者の違いは生徒に関する認知の差である。
熟達者と異なり，実習生は授業中や授業の準備段階で生徒をあまり意識せず，生徒に関する情報を
活用していない。学生の教育実習の日誌には生徒が登場せず（深沢他，1995），実習生は生徒のノー
トや作品を反省の材料にする度合いも低い（姫野，2003）。実習生は「教材解釈・研究に対して生徒
不在」の状態にあり（深沢他，1995，53 頁），その後の成長に伴って生徒を意識化して授業を構想
するようになる（三橋他，2002）。 
これらの知見は教師教育の方法にどのような新しい視点を提供しているのだろうか。教師の熟達
化研究の知見を教師の満たすべき規範として講義することは，学生の授業観の転換を促す一つの契
機になるだろう。しかし，教師の実践的知識の重要な部分が暗黙知の次元にあるという指摘を考慮
すれば（佐藤学，1990），研究の知見を命題的知識として講義する方法とは異なる方法，すなわち教
えるという行為が行われる現実の状況を反省する教師教育の方法の開発が求められる。近年，授業
作りを教える方法として，授業の一般原則の講義に加え，授業場面の事例研究や授業のワークショ
ップが導入されている。これらの新たな教育方法の導入は，教師の判断が一定の原理や手続きの遂
行によるものではなく，状況に応じた即興的なものであるという熟達化研究の知見を踏まえたもの
と言えよう。 
本稿では，熟達化研究の知見に学ぶ新たな教師教育の方法として，授業のシナリオを書く教師教
育の方法を提案したい。授業のシナリオとは，映画のシナリオの様式のように教師や生徒の発言や
                            
* 弘前大学教育学部教員養成学研究開発センター『教員養成学研究』第 5号、19～28頁に掲載され
た同名の実践報告の最終原稿。引用は『教員養成学研究』よりお願いします。 
** 明治大学文学部 
 - 2 - 
行為を子細に記したものである。詳しい学習指導案である密案はシナリオの一つの類型である。後
述の通り，実験的な目的のために密案を書く活動は明治期にさかのぼることができるから，授業の
シナリオの作成は授業作りを学ぶ古典的な方法といっても良い。 
それでは，授業のシナリオの作成は，教師教育においてどのような新しい意義と可能性を持って
いるのだろうか。本稿では，固有名を持つ生徒を登場させることで，シナリオ作成という古典的な
教師教育の方法に新たな意義を見いだすことを試みる。以下第 1節では，教師教育において用いら
れるシナリオを，授業書としてのシナリオ，学習指導案としてのシナリオ，物語としてのシナリオ
の 3つに分け，シナリオ作成の多様な意義を考察する。このうち，物語としてのシナリオによる教
師教育については，筆者が複数の大学において 2年前から実践してきた。そこで第 2節では，物語
としてのシナリオを活用した教育方法の実践事例を紹介したい。第 3節では，シナリオ作成課題に
関する学生の意識調査からシナリオ作成の意義を考察し，第 4節では，現職教員のシナリオ作成能
力との比較を通して，授業作りにおいて学生が抱えている課題を抽出したい。そして最後に，以上
の検討を踏まえて，授業作りを学ぶ上でのシナリオ作成の可能性と課題を考察したい。 
 
第 1節 シナリオの 3つのタイプとシナリオ作成の多様な意義 
授業作りを学ぶ上でシナリオの作成は多様な意義を持っている。本節では，授業書としてのシナ
リオ，学習指導案としてのシナリオ，および物語としてのシナリオという 3つのタイプのシナリオ
について，シナリオ作りの意義を検討しよう。 
 
（１）授業書としてのシナリオ 
 シナリオの第一の意義は，授業プランを提示する一定の様式，すなわち授業書としての意義であ
る。ここでのシナリオは「シナリオ型授業書」と呼ぶことができる。保健の授業作りに取り組む近
藤真庸は，魅力的な授業が広がらない理由として，「雑誌等に公表される保健の授業記録の大半が，
そのままではおよそ追試が不可能と思えるほど，不親切なもの」である点を指摘している（近藤，
2000，2頁）。シナリオの有効性はその追試を可能にする具体性に認められている。 
授業がその展開過程において生徒の参加を不可欠とする営みであり，個々の生徒や学校の固有の
文脈（そこには過去の経緯や将来の見通しが含まれる）との関係で特有の意味を持つ実践であるこ
とを考慮すれば，物理学の実験と同じ意味での追試が授業において可能であるとは考え難い。むし
ろ，ここでの追試のためのシナリオとは，さまざまなバリエーションを持つ実践記録の中から，教
育内容との関連において原型的と見なされる構造を抽出した一つの物語と解しても良かろう。授業
のシナリオは，一つの物語として読み手に翻案され再解釈される過程を経て，授業プランとして共
有されるものと考えられる。 
 
（２）学習指導案としてのシナリオ 
 シナリオ型授業書が主にシナリオの読み手の力量形成を目指すのに対し，詳細な学習指導案であ
る密案はシナリオの書き手の力量形成を目的とするシナリオである。密案は，一斉授業の制度化の
過程で日本に導入された。奈良女子高等師範学校校長を務めた槙山栄次は，師範学校在職時の 1898
年に，「密案」（full notes）が煩雑に過ぎ，記憶しがたく，発問の体裁などを一々記すために，こ
れに拘泥する結果を生み，教授の活気をなくさせると述べ，通常は「概案」（Outline notes）を勧
めるとしながらも，「研究の為め，試みに」密案を書くことを勧めている（槙山，1898）。この時期
から，実験的な目的で密案が書かれていたものと推測される。 
 密案の作成は，その後も授業作りを教える方法として学校現場で継承されている。国語教育者の
大西忠治は，大学 4年生の時，教育実習に行った香川大学附属坂出小学校の指導教員から，「教案な
どいいかげんでいいから，密案をたてなさい。そのほうが勉強になる」と言われたという（大西，
1988）。ここでの密案とは「発問計画」であり，「一時間の授業で･･･しゃべる言葉を全部書いて，そ
の通り授業がやれるように書く」ものであった。この密案を大西はシナリオと呼んでいる。このシ
 - 3 - 
ナリオは学習指導案の一つの様式としての密案であるから，「シナリオ型学習指導案」と呼んでも良
かろう。シナリオ型学習指導案の作成は，今日もなお現職教育と養成教育の双方で実践されている
（前澤，1987。折出，1989。杉浦，2005。滝井，2007）。 
 ところで授業者として成長する上で，シナリオ型学習指導案を書く意義はどこにあるのだろうか。
大西は，前述した実習校での研究授業について，「実際の授業は，シナリオをすぐ離れ，どうやら最
後の私のまとめの説明だけがまた，シナリオどおりにおさまった」と述べたのに続き，以下のよう
に述べている（大西，1988）。 
 
しかし，その時私は，そのシナリオを書くことによって自分の授業全体がぼんやり，しかし，
かなり具体的に見えていたことを覚えている。どの指導言で授業がシナリオを離れたか，三木
先生に指摘され，その指導言をどう変えると，授業がどうなったかを実にはっきりと理解させ
られたという気持ちがした。 
 
ここで述べられている通り，シナリオの作成は授業の全体を見通す力量を形成する効果があると
見られる。授業全体を見通すことには，授業の構造を把握することや，個々の指導言（発問や指示
等）が授業全体において持っている位置や機能を把握することが含まれるであろう。授業の全体を
見通すことや，授業の全体との関連で個々の教授行為の位置と機能を捉えることは，初任の教師に
とって乗り越えなければならない一つの壁であるから (1) ，シナリオの作成はその壁を乗り越える
「てこ」の役割を果たしてきたと言えよう。 
さらにシナリオ型学習指導案の作成は，生徒を意識した授業作りを学ぶ上でも有効性を持ってい
る。大西は，現職に就いた後も密案としてのシナリオの作成を続けている。公開授業のための密案
を立てる際には，友人を生徒に見立てて，「『発問』や『指示』や『説明』をやってみて，とんでも
ない返答をされたり，『何を問うているのかわからん』，『くどい』『誘導だ』などと言われながら，
『指導言』を修正していくという方法で密案をたてることを身につけた」という（大西，1988）。こ
こでのシナリオ作成は，生徒を意識しながら授業における教師の教授行為を反省することを可能に
している。そこでは，「子どもは，そんなひねくれた返答はしないよ」，「それは，先生的な反応だ」，
「子どもの反応や状況を，オレたちつかんでいないネエ！ 今まで子どもの声をどう聞いて授業を
やっていたんだろうネエ」などといったやり取りが，現職の教員たちとの間でなされたという。シ
ナリオは，詳細な学習指導案としての密案の機能を越えて，生徒の反応を具体的に考えながら，授
業展開を構想するシミュレーションの場としての機能を果たしている。 
ここでのシナリオは，もはや授業の計画という目的に限定されず，生徒とともに展開する授業を
学ぶ方法として独立した価値を持っていると言っても良いだろう。そこで，授業の準備のためでは
なく，生徒とのやり取りを通して展開される一つの物語としての授業を構想する目的で書かれるシ
ナリオを「物語としてのシナリオ」と呼んで，シナリオ型学習指導案から区別することができる。 
 
（３）物語としてのシナリオ 
シナリオ型学習指導案と対比した場合に，物語としてのシナリオの最大の特徴として挙げられる
のは，生徒の登場のさせ方である。シナリオ型学習指導案でも，予想される生徒の反応をできる限
り列挙することが求められているから，生徒はシナリオに登場している。しかし，そこに現れるの
は匿名化された生徒の反応や発言であって，その発言をした本人が特定できる固有名を持つ生徒で
はない。ある発言をした生徒がどのような属性を持ち，以前にどのような発言をした生徒であるの
か，自分の将来像についてどのようなイメージを抱いている生徒であるのかといった意識は，シナ
リオ型学習指導案においては薄いものと思われる。 
例えばシナリオ型学習指導案の具体例を示している前澤泰の『授業のシナリオをつくる』では，
「どんな標題がいいと思う？」という発問に対する「個人問答」として「D カツオの移動する理由」
「E カツオの北上」「F カツオの回遊」などが挙げられており，その 3つの答えを教師が検討する
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場面が出されているものの，シナリオに記された生徒の発言の大半は「一斉問答」の形をなしてい
る（前澤，1987，169頁）(2) 。実際の授業では，生徒は班の中で発言することが想定されていると
推測されるが，班の中での各々の生徒のやりとりはシナリオに記されていない。 
これに対し，物語としてのシナリオは，特定の名前を持つ生徒が複数登場することを求めること
を特徴とする。生徒が固有名を持つかどうかという生徒の登場のさせ方の違いは，2 種類のシナリ
オの力点の違いに対応している。シナリオ型学習指導案の作成は，発問や説明等の教師の言葉を洗
練させることと，生徒の反応をできる限り幅広く予想することを主な目的としている。それに対し，
物語としてのシナリオは，各々の生徒の生きている物語や文脈を考慮しつつ，ある特定の生徒が授
業展開に関わった際に，授業者としてどのような対処をするかを構想することに力点を置いている
のである。つまり，物語としてのシナリオでは，授業をある一定の枠内に着地させたいという教師
の物語と，これまでのさまざまな学習経験や他の生徒との関係等の文脈を生きている個々の生徒の
物語とがずれながらも同期する様相を描くことが課題となる。 
また生徒に固有名を与えてシナリオを書く意義は，シナリオの作成が生徒の側からの授業の疑似
体験を意味していることからも指摘できる。文章を書くことが事象の適切な対象化を可能にし自己
内対話を促すことはすでに指摘されている。物語としてのシナリオを書く実践は，書き手が教師役
と生徒役の対話を構成することが求められている点で，役割を交換しながら相手に向けて手紙を書
くロールレタリング（役割交換書簡法）の実践と類似した意義を有しているものと思われる(3) 。 
 
第 2節 シナリオ作成課題の実践例 
 物語としてのシナリオの作成を課す実践としては，授業の内容や場面の設定を書き手に委ねる場
合と，内容や場面を教師が設定する場合がある。以下この両者に分けて，筆者による教師教育の実
践例を紹介したい。特に断らない限り，以下で用いているシナリオとは物語としてのシナリオを指
している。なお 2007年度の実践に関しては若干であるが別の機会に触れている（佐藤英二，2008）。 
 
（１）授業の内容や場面を設定しない場合 
授業の内容や場面の設定を書き手に委ねた例としては，単元開発を主な課題とし，その単元の中
心となる 1 時限分の授業についてシナリオ作成を課した実践（「教育課程」，2007 年度後期・2008
年度後期，東京大学）や，教師の一方的な説明によらない授業のイメージを作るトレーニングとし
てシナリオ作成を課した実践（「教育方法」，2008 年度前期・後期，明治大学）がある。いずれも，
教科も含め授業の進め方や内容は書き手に任せたが，以下の 3点については条件として課した。生
徒を 3人以上登場させること，個々の生徒のキャラクターを自分なりに設定すること，および生徒
のキャラクターとしては授業内容の得意・不得意以外の次元（生徒同士の関係，生徒と教師の関係
等）についても設定することの 3点である。 
いずれの授業においても，シナリオの提出に先立って，5 人程度のグループの中でお互いのシナ
リオを読み合う活動を行った。さらに「教育課程」の授業では，読み合わせを行ったグループの中
で皆が興味深いと感じたシナリオ 1点を書き手に紹介してもらった上で，その内容について筆者が
コメントを行った。「教育方法」の授業では，提出されたレポートのうち，教材の面で工夫が見られ
るものや生徒の発言を適切に取り上げているレポートを数点次回の授業で紹介した。 
実践の結果，シナリオ作成が授業過程を具体的かつ深い次元において構想する上で非常に有効で
ある点が確認されている。以下，すでに別の機会に報告しているものの（佐藤英二，2008），重複を
いとわず紹介しておきたい。「教育課程」の受講者の感想である。ある学生は，授業中に生徒の自由
な意見をどこまで認めるかといった難題に遭遇するなど，「さまざまな苦労はあったものの，全体と
してとても面白く，非常に有意義な課題だと感じた」と述べている。また「一時間のシナリオを作
るために，何時間枕草子関連の文献を読んだのか解らない」と語る学生もいた。登場する生徒との
やりとりを具体的にイメージする中で教材研究の必要が改めて感じられたということであろう。さ
らに，授業のシナリオを作る中で，書き手も予期しなかった生徒が授業に登場したことを明らかに
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した学生もいた。その学生は，「効果が出るのが遅く，また効果が出るのかも（当人たちには）解ら
ない勉強はきらいとか，意味を見出せないとかいう子供はリアルなのではないかと思った（から A
君が勝手に出てきたのだと思う）」と述べている。授業のシナリオを書くことは，自分の想定してい
る生徒像の狭さに気づかせ，ひいては現代の学校が抱える構造的な問題が授業のミクロな過程にど
のように現れるかといった問題に書き手を直面させたと言えよう。 
 
（２）授業の内容や場面を設定する場合 
授業の内容や場面を設定してシナリオ作成を課した例は次の 2つである。一つは，数学の授業に
おいて教師の判断が迷う場面を設定した上で，その場面を対処する過程での教師と生徒のやり取り
の記述を求めた実践である。これは「授業デザイン論（数学）」（2007年度前期・後期，2008年度前
期，明治大学）と「教育数学特論 1A」（2008年度前期，東京理科大学理学専攻科）で実施した。も
う一つは，教育実習の事前指導として，教科書の 3～4頁を資料として配布した上で，1時限分の授
業のシナリオ作成を課した実践がある（「教育実習 1A」，2008年度後期，明治大学）。以下では，「授
業デザイン論（数学）」の実践を報告する。 
「授業デザイン論（数学）」は，半期 2 単位の「教科の指導法に関する科目」（履修開始年次は 3
年）である。この授業ではシナリオの作成を数回課しており，代表的な課題は次の課題であった。 
 
次の授業での教師と生徒のやりとりをシナリオの様式で書いてください。ただし，以下の 3
点に留意すること。 
・生徒が教師の説明を聞くだけの授業や正解だけを答える授業ではなく，生徒がつまずく場面
や生徒が教師に問いかける場面，生徒の発言の意味が判然とせず教師が戸惑う場面などを取
り込んだ授業を試みてください。 
・「ある働きかけ」の内容は自由に考えてかまいません。しかし「72 を 23×32と素因数分解し
て，（3+1）×（2+1）で求める方法」を教師がそのまま生徒に説明するのは避けてください。 
・教師と生徒のやりとりだけでなく，生徒同士のやりとりも書いてください。生徒は 3人以上
登場させてください。 
 
中 3 の授業で，「72 の正の約数の個数を求めなさい」という問題を生徒に出した。このと
き生徒は，正の約数をすべて書き出してその個数を数える方法でこの問題を解き，他の方
法を試した者はいなかった。そこで教師が生徒にある働きかけをしたところ，生徒たちは
最終的に，72を 23×32と素因数分解して，（3+1）×（2+1）で求める方法を見つけた。 
 
 「授業デザイン論（数学）」の受講生のほとんどは教育実習の未経験者であり，授業について豊か
なイメージを持っているとはいえない。そこで，シナリオ作成の課題の提示に先立って，2 つの準
備的な活動を行った。一つは，試行錯誤を含む授業中の教師の意思決定過程が丁寧に描かれている
中学校 2年生の授業記録を読むことである（石原他，1996）。この記録は，教師と生徒の発話記録の
他，授業中における教師の認知や判断が教師自身によっていわばナレーションのように書き込まれ
ている。そこで，受講生の中から教師役とナレーターを選び，台本を読む様式で授業記録を丁寧に
読んでいった。もう一つは，誤りを含む子どもの発言を丁寧に聞き取りながら進められた小学校１
年生の算数の授業（ビデオ記録）を視聴することである。視聴の際には授業中に教師が重要な意思
決定をしていると思われる箇所でビデオを停止し，その場面で教師がどのような見通しを持って意
思決定をしているかを筆者が解説した。いずれの授業も，子どもの思考の過程や文脈に沿って展開
するとともに，山場を中心とする物語の構造を備えている点で，授業を学ぶ初学者に有益な学習経
験を与える素材と思われる。これらの準備に続いて，生徒を 3人以上登場させることの意味など，
シナリオ作成の際の留意点を説明した上で，課題を提示した。提出期限は翌週とした。 
 翌週の授業では，レポートの提出に先立って 5人前後のグループを作ってもらい，グループ内で
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お互いのレポートを読み合わせてもらった。その後シナリオの作成に関する感想を出してもらい，
筆者がその感想についてコメントを加えた。レポート提出の翌週には，生徒の意見の取り上げ方な
どの点で優れているレポートを数点配布しながら，授業における教師の行為について解説した。 
以下はレポートの一部である。なおレポートは教師の発言と生徒の発言を左右の欄に配置した表
形式であり，引用にあたって様式を改めている。 
 
T：では，これが 10000の約数だったらどうする？数えていたらきりがないだろう。別の簡単な
方法はないかな？みんなで考えてみましょう。約数の全てを見比べて何か共通点はないか
な？ 
B：何か偶数が多いような・・・（Bさんは物静かな生徒である） 
T：そうだね，偶数が多いね。じゃぁ具体的に奇数には何があるかな？ 
Ｂ：１，３，９・・・かな 
T：そうだ，１，３，９だ。これって何か法則がない？ 
C：えっと，３の○乗とかじゃない？（塾に通っているクラス１の秀才） 
T：Ｇｒｅａｔ！！すばらしい。では偶数の数に関しても同じような法則が見当たらないかい？ 
C：１，２，４，８は２の○乗だね。（どうやら C君は何かに気付いたようである） 
T：C 君はなかなか良い所に目がいくねぇ。では C 君以外で何かこれを活かして気付いたことあ
る人はいない？ 
D：全部１と２と３を使った掛け算で表せるよ 
T：そうだね。それでは，すべての約数を１と２と３の掛け算で書いてみよう。 
・・・（書き出し中）・・・ 
A：あ，わかった。72が２の３乗と３の２乗だから・・・ 
B：素因数分解・・・ 
A：おぉーい，おいしいとことるなよ～ 
T：そうだな，今ぼそっと聞こえたが，そのとおりだ。これは素因数分解をうまく使うんだ。 
 
第 3節 シナリオ作成課題に対する学生の意識 
 学生はこのシナリオ作成課題をどのように受け止めたのだろうか。本節では，この問題の検討を
通じて，シナリオ作成の意義を考察しよう。 
「授業デザイン論（数学）」では，前節で紹介した課題を提出する際に受講生に次の 3点を尋ねた
（回答者総数 35人）。設問 1は，「シナリオ作成の課題は難しかったか，易しかったか」である（「易
しかった」「やや易しかった」「どちらともいえない」「やや難しかった」「難しかった」の 5段階評
価）。設問 2は，「なぜ設問 1の答えのように感じたか」であり（自由記述），設問 3は「他の人のシ
ナリオを読んでどう感じたか」（自由記述）である。設問 3は，他の人のシナリオを読んだ経験を踏
まえてのものである。 
 まず，「シナリオ作成の課題は難しかったか，易しかったか」という設問 1に対する回答は，「易
しかった」（0），「やや易しかった」（1），「どちらとも言えない」（2），「やや難しかった」
（23），「難しかった」（9）となった。他のレポート課題と比べて，シナリオ作成課題はやや難し
いと感じられたと言える。 
 それでは，学生はシナリオ作成のどこに難しさを感じたのだろうか。設問 2の回答を分析すると，
大半の学生が感じたシナリオ作成課題の難しさは，3つの側面に分けられる。 
第一は，中学生のあり方がわからないという難しさである。この感想は多くの学生から出されて
いるが，中学生の何が分からないのかという点について，尐なくとも 2種類の意識を識別できる。
「中学生がどれほどの学力があるか，大学生になった今は想像がつかなかったから」という感想は，
生徒の到達度や知識量がわからないことを述べている。しかし，「生徒がどういった反応をするのか，
予想するのが大変だった。」と述べた学生は，単に生徒の学力水準がわからないのではなく，ある問
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いかけや働きかけを生徒がどのように受け取り，それに生徒がどのように応答するのかがわからな
いという事態を述べている。ここでは生徒は教師の操作できない他者として意識されている。 
生徒のあり方がわからないと自覚されたことは，通常の学習指導案の作成と比べて，シナリオの
作成が高い意義を持っていることを示唆している。学生は，通常の学習指導案の作成の際に授業の
内容的なまとまりを意識することはあっても，授業を受ける生徒を意識することは比較的尐ないか
らである。授業シナリオの作成課題は，授業をダイナミックに展開する上で生徒そのものを知って
おく必要があることを学生に認識させる効果があるといえる。 
 課題の第二の難しさは，生徒のアイディアを引き出す授業を作るのが難しいという授業作り固有
の難しさである。今回の課題では，「72を 23×32と素因数分解して，（3+1）×（2+1）で求める方法」
を教師がそのまま生徒に説明するのは避けるよう求めていた。この点で困難さを感じた学生も多か
った。例えば，ある学生は，「いきなり答えをボーンと与えてはいけないので導くのが難しかった」
と答え，別の学生は「どうしても生徒に解法を教えたくなる。何かひらめきを起こさせるような上
手いヒントの出し方が難しかった」と答えている。 
授業の中で生徒のアイディアを引き出すことができないという事態は，どういった文脈に置かれ
た時に生徒はあることを思い付くのかがわからないという事態の裏返しであり，その点で，シナリ
オ作成の第二の難しさは，生徒のあり方がわからないという第一の難しさと関わっている。たとえ
ば，「自分たちは 72の約数の求め方をもう公式で覚えてしまっているから，生徒にヒントを出すこ
とはできても，最終的に（3＋1）×（2＋1）にする時はこじつけのようになってしまった」と答え
た学生は，すでに約数の個数の求める方法を形式的に知っている自分にとって，それを知らない生
徒が別の世界に住み込んでいるという気付きを表明している。シナリオ作成の課題は，教師側のプ
レゼンテーションの受動的な聞き手として生徒を捉える態度を超えて，自らの物語を自律的に生き
る存在として生徒を捉えることの難しさに学生を直面させる意義を有していると言えよう。 
 第三の難しさは，授業展開の多様な可能性から一つを選ぶことが難しいという，授業中の意思決
定の難しさである。ある教授行為が引き起こす生徒の反応は，生徒によって様々である。ある生徒
に好意的に受け取られた行為が，別の生徒には否定的に受け取られることもある。生徒間の葛藤を
含む多様な反応が生起した状態で，教師は何らかの行為を選択することが迫られる。ここでの選択
の難しさを指摘した学生もいた。ある学生は，「生徒がどんな反応をするかが分からない。それに応
じて色々なパターンを考えると終わらなくなってしまうので，ある程度自分（教師）で切る必要が
あって，そこに苦労した」と述べている。 
ある生徒の答えを拾い，別の生徒の答えについては特に取り上げないという選択行動の一つひと
つについて，どのような選択を行ったとしても，それによって実現される教育的価値と実現されな
い教育的価値がある。その価値の選択を教師は即興的に行っている。この感想を抱いた学生は，授
業中の教師の即興的な判断とそれに関わるさまざまなジレンマの一端をのぞいたものといえよう。 
 教師の意思決定に関する研究は，教師が If-Then型の命題的知識とフィードバックの機構によっ
て意思決定をしているのではなく，ある行為を選択した場合に事態がどのように推移するかを見通
しながら，ジレンマを含む事態を対処していることを明らかにしている（Lampert，1985）。シナリ
オの作成課題は，ジレンマ・マネージャーとしての教師像を学ぶ上でも，有効性を有していると言
えよう。 
 最後に，学生が他の学生のシナリオをどのように受け取ったのかを検討しよう。ほとんどの学生
は，授業の多様性に驚かされ，他の人のシナリオから学ぶことが多かったと報告している。 
授業の多様性は 3つの次元に分けられる。「みんなが自分とちがった求め方で約数の個数を求めて
おり，（例えば，場合の数，樹形図）このようにやり方が多数あるのにはおどろいた。」という感想
は，72の正の約数の個数を求める方法の多様性（いわゆる別解の存在）に着目したものである。そ
して，教師の想定する問題解決のアプローチの違いは，おのずと生徒に対する教師の働きかけの違
いにも現れる。「人それぞれ自分とは違う働きかけをするので，とても参考になったし，こうすれば
良かったなあみたいな事も分かった。（特に授業の流れや展開）」という感想は，教師の働きかけの
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多様性に着目している。 
さらに，生徒の描かれ方の多様性に注目した学生もいた。例えば，「現実問題として，いろんな学
校，個人のレベルがあるから，どこに照準を当てたかがひとそれぞれ違っておもしろかった」とい
う感想は，生徒の到達度の多様性に着目している。そして「同じ質問がなされても，人によって，
生徒の反応を全く異なって描いていた」という感想は，生徒の到達度という一次元的なイメージに
おける生徒の多様性の気づきを超え，より根源的な個としての生徒の存在への気付きを表現してい
る。シナリオの作成は，教育実習に先立って生徒の個への気付きを促す意義を持っている。 
ところで問題解決の多様なアプローチのいずれを選択するか，教師の振る舞いをどのように描く
か，生徒の様子をどのように描くかといった，シナリオ作成に関する様々な選択は，書き手が教師
や生徒，あるいは数学の授業というものをどのようなものとして捉えているかを表現している。「読
んでいるうちにシナリオ作りはその人の教育観が前面に出るのだなぁと感じた」と書いた学生は，
この点に目を開かれたものと思われる。そして，シナリオで表現された授業展開と授業者の教育観
の結びつきは，授業が一定の知識の蓄積のみを目的とする技術的実践にとどまらず，価値の創出と
喪失を伴う政治的実践であるという気づきに至る一つの契機となるだろう。シナリオの作成課題は，
固有名を持つ生徒が自律した物語を持って登場することを通して，技術的実践の側面のみから授業
を捉えることを超えて，授業を語る言葉に政治性や責任，公共性といった言語が不可避となること
を学ぶ意義を有していると思われる。もちろんこの点については，シナリオの作成のみで追及でき
る課題ではなく，教師による適切な意味づけや関連する文献の読み合わせなど，包括的な働きかけ
を要するものと思われる。 
 
第 4節 学生のシナリオの質＝授業作りに関する学生の課題 
学生のシナリオはどのような特徴を持っているのだろうか。本節では，現職教員の作成したシナ
リオと比較することを通して，この問題を検討しよう。 
学生が取り組んだ課題と同じ課題を，現職教員向けの講習会（東京都教職員研修センター，「選択
課題研修」，2008 年 8 月）の受講者にも提出してもらった。受講者は，東京都の公立中学校・高等
学校・中等教育学校および特別支援学校の現職教員であり，教職経験は初任に近い教員からベテラ
ンの教員までさまざまである。インターネットを通じて課題を提示し，講習当日レポートを持参し
てもらった。当日は，昼休みに生徒の意見の取り上げ方の点で優れた事例をいくつかピックアップ
し，午後の講習の際に資料として配布しながらコメントを加えた。 
 学生のシナリオを現職教員の作成したシナリオと比べるために，シナリオを評価する基準として，
次の 3つの基準を設定した。 
 
Ａ：教師と生徒のやり取りや生徒同士のやり取りで授業を構成できるか。 
Ｂ：生徒の萌芽的なアイディアを活かした授業展開を構想できるか。 
Ｃ：授業展開の鍵（急所）となる場面を察知し対応できるか。 
 
このうち，基準Ａは，会話体で厚みを持ったシナリオを書くことができるかを問う基準Ａ1（シナ
リオの分量）と，授業展開において生徒がどの程度発言をしているのかを問う基準Ａ2（生徒の発言
の量と質）に分けられる。また，基準Ｃに関しては，授業展開の鍵となる場面が 3つあるため，そ
の場面ごとに 3つの基準（Ｃ1，Ｃ2，Ｃ3）を設定した。正の約数をすべて書き出してその個数を数
える方法で満足している生徒に対して，より洗練された「うまい方法」を見つける必然性を感じさ
せることができるか（Ｃ1），「うまい方法」を見つけるための手がかりとして，素数や素因数分解に
着目する必然性を生徒に感じさせることができるか（Ｃ2），（3+1）×（2+1）の「+1」の意味を無
理なく導くこと，言い換えれば 1を 20として捉える見方を導入することができるか（Ｃ3）という 3
点である。なおＢが識別される場面はＣ2とＣ3が識別される場面に含まれるため，Ｂの基準は略す
ることとした。以上の点を考慮して，シナリオの評価基準を次の 5 点とした。これらのうち，Ｃ2
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とＣ3は基準Ｂを兼ねる点で，特に重要な基準と言える。 
 
Ａ1：シナリオの分量（A4サイズで何枚か，学生と現職教員の平均値を算出）。 
Ａ2：生徒と教師の発言の量的な比。「発言は教師のみ（生徒はほとんど発言せず）」「教師の方が
多く発言（生徒の発言は断片的なもののみ）」「教師と生徒の発言が同程度（生徒も自分の考え
を語っている）」「生徒の方が多く発言」の 4水準で評価し，「発言は教師のみ」と「教師の方が
多く発言」にカテゴリーされたシナリオの比率の合計を，学生・現職教員ごとに算出した。 
Ｃ1：生徒が正の約数の個数を求める「うまい方法」を探す必然性を見いだす上で，適切な働きか
けをしているか。働きかけの例としては，「72 であれば約数をすべて書き出してその数を数え
ることができるが，これがもし 720だったらどうだろう」と生徒に問いかける方法がある。適
切な働きかけをしているシナリオの比率を，学生・現職教員ごとに算出した（Ｃ2，Ｃ3も同じ）。 
Ｃ2：生徒が素数や素因数分解に着目する必然性に気づく上で，適切な働きかけをしているか。働
きかけの例としては，1から 10までの約数の個数を調べて，何か規則性がないかと生徒に問い
かける方法がある。唐突に，「それでは 72を素因数分解してみましょう」と生徒に呼びかけた
ものや，「素因数分解のことを覚えていますか。」と生徒に問いかけるなど，あからさまなヒン
トとして機能する働きかけをした場合は，「適切な働きかけ」と見なしていない。 
Ｃ3：生徒が 1 を 20として捉えなおす上で，適切な働きかけをしているか。働きかけの例として
は，「1，2，4，8，16」の素因数分解の形と約数の個数の関係に気づかせる方法などがある。 
 
 提出されたシナリオを上の 5つの基準で評価した結果，以下の点が明らかとなった（分析したシ
ナリオの数は，学生 34，現職教員 47）。まず学生は，シナリオの分量の点では現職教員を上回った
（学生 3.2枚，現職教員 2.3枚）。これは，学生に対してシナリオを最低 2枚書くように促したこ
とが関わっていると思われる。しかし，教師の発言が多いシナリオの比率（「発言は教師のみ」と「教
師の方が多く発言」の合計）についてみると，学生の比率（21％）は現職教員の比率（9％）を大き
く上回った。つまり学生が作成したシナリオでは，生徒は教師の説明を聞くだけという受動的な位
置に置かれていた。学生の作成したシナリオの中には，数学的な内容と無関係な話題が長々と書か
れている場合もあり，シナリオの密度は現職教員の者に比べ薄いと見ることができる。 
 学生のシナリオの密度の薄さは内容面にも認められた。素数・素因数分解に着目する必然性を生
徒に感じさせる働きかけをした人の比率（学生 6％，現職教員 28％）と，生徒が 1を 20として捉え
直すための適切な働きかけをした人の比率（学生 21％，現職教員 49％）のいずれにおいても，学生
の比率は現職教員の比率を大きく下回っていた。現職教員は，授業展開の鍵となる場面を察知し，
シナリオ作成の際もその点に力を入れたと見ることができる。なお，「うまい方法」を探す必然性
を生徒に感じさせる働きかけをした人の比率については，学生（56％）の方が現職教員（47％）よ
りも高かった。この点についてはさらなる検討が必要である。 
以上の点から，現職教員と比較した場合，学生に求められる能力は次の 2点であると考えられる。
第一の能力は，学問的な内容に関して生徒とやり取りをしながら授業を展開していく能力である。
今回確認された通り，学生は，生徒が積極的に発言する授業をイメージすることが難しく，それが
できるとしても，学生が描いた生徒の発言はかならずしも授業展開を左右する重要な発言ではなか
った。生徒が重要な発言をする授業のイメージを作っていくことが必要であろう。さらには発言す
ることだけが授業への参加の形態ではないから，沈黙を保ちながらも豊かに授業に参加する場合が
あることなど，授業への生徒の参加の質について学生が理解を深めることが求められる。第二の能
力は，授業展開の鍵となる場面を察知し，生徒のアイディアを拾いながらそこをくぐり抜ける能力
である。「はじめに」で述べた通り，学生は個々の教授行為の適否には比較的着目するのに対し，授
業全体の核となる教授行為や授業の構造化に関しては十分な力量を形成していない。シナリオは，
学生自身がこの点を自覚する方法として意義を有しており，さらには，鍵となる場面をくぐる方法
を学ぶケースメソッドの素材としての意義を有している。 
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おわりに 
最後に，授業作りを学ぶ上でのシナリオ作成の可能性と課題を 3つの点から述べておきたい。 
第一の課題は，シナリオ作成を核とする教師教育カリキュラムの整備である。第 3節でも述べた
通り，授業について豊かなイメージを持たない学生は，シナリオの作成に非常な困難を感じている。
そのため，シナリオの作成を教師教育の方法として有意義なものにするためには，授業記録の丁寧
な読み取りや作成されたシナリオの吟味など，シナリオ作成を組み込んだ全体的な教師教育のカリ
キュラムが必要となる。今後は，生徒を意識化することや授業の鍵となる場面を察知することなど，
現職教員と比べた場合の学生の課題を克服する方法として，シナリオ作成課題を中心に置いた教師
教育のカリキュラムを整備していきたいと考えている。 
第二の課題は，学生に授業を受けた生徒の立場に立って授業の感想を書いてもらう方法など，生
徒において経験される授業に関する構想力を育てる方法の開発である。かつてこの方法を試みたこ
とがあるが，学生のレポートはかならずしも十分に展開したものにはならなかった。この問題は，
次に挙げる生徒の架空性にも関わる問題であり，今後も検討していきたい。 
第三の課題は，シナリオに登場する生徒がシナリオの書き手によって創作された架空の存在であ
るというシナリオの原理的問題の考察である。模擬授業や学習指導案の作成における「子どもの架
空性」の問題はすでに指摘されている（正田，2005）。同じ問題はシナリオにも存在しているはずで
ある。しかし，シナリオの場合，そこに登場する生徒が架空の存在であるにもかかわらず，グルー
プ内でシナリオを読み合わせると，生徒が教師（＝シナリオの書き手）の意向に沿って行動する自
律性を失った存在であるか，教師の意図を超えて思考し発言する自律した存在であるかという違い
が直ちに判別される。しかしこのことは，あくまで経験的に確認されるにとどまっている。シナリ
オの読み手は，授業で展開されるやり取りのもつれや揺らぎ，発話の多義性や誤解（創造的誤解を
含む）を読み取っているものと思われるが，シナリオの豊かさや物語の重層性が何によって生起す
るのか，シナリオを読む際に読み手は何を読み取っているのかという問題は，今後も検討していき
たい。 
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註 
1) 熟達者と比べた場合，実習生などの初任者は，事実や語句を答えさせるだけの発問を用い，授業
参観の際にも授業の部分と全体とを関連付けることができない（橋本，2001。丸山，2003）。また
熟達した教師は，ポイントを絞り，それを結ぶように授業を構成している（浅田，1998）。 
2) 生徒が匿名である点は，杉浦（2005）や近藤（2000）でも同様である。 
3) ロールレタリングについては，岡本茂樹（2003）を参照。 
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